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Zusammenfassung

Im Zuge der wirtschaftsdidaktischen Diskurse tber Handlungs- und Situationsorientierung der letzten
Jahrzehnte ist davon auszugehen, dass sich diese in der prozessualen Ausgestaltung des Angebots
,Unterricht’ widerspiegeln. Dahingehend geben die Untersuchungen der prozessorientierten Unter-
richtsforschung jedoch Anlass zu Skepsis. Es wird nach wie vor ein einseitig lehrerzentrierter Unterricht
kritisiert. In Beobachtungsstudien fiir den wirtschaftsberuflichen Unterricht (vgl. Goétzl/ Jahn/ Held 2013;
Jahn/ Goétzl 2014a; 2014b; 2014c, 2015) konnte dieses Bild weitgehend bestatigt werden. Fir die 6ko-
nomische Bildung an allgemeinbildenden Schulen liegen derartige doméanenspezifische Erkenntnisse
bislang nicht vor. Der Beitrag greift dieses Desiderat auf und fokussiert die didaktische Gestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen entlang des Sozialformeneinsatzes sowie der Unterrichtsphasierung an allge-
meinbildenden Schulen im Unterrichtsfach Wirtschaft. Nach einer theoretischen Rahmung, der Aufar-
beitung des Forschungstandes sowie der Darlegung des methodischen Vorgehens werden ausge-
wahlte Befunde zur didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen im Wirtschaftsunterricht darge-

stellt und diskutiert.
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Abstract

In the course of the economic didactic discourses on action and situation orientation, it can be assumed
that these are reflected in the processual design of the lessons. In this regard, however, the investiga-
tions of process-oriented research into teaching give rise to scepticism. The studies continues to criticize
a teacher-centred approach of teaching. In the observational studies for the business professional ed-
ucation (see Gotzl et al 2013; Jahn/ Goétzl 2014a; 2014b; 2014c, 2015) could this be largely confirmed.
So far, such domain-specific findings are not available for the economic education at schools in general
education. The article starts at this point and focuses on the didactic design of teaching processes at
general education schools in the subject economy. After a theoretical framing, the processing of the
research status and the presentation of the methodical procedure, selected findings on the didactical
design of teaching processes in economics lessons are presented and discussed.
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1 Analyse von Sichtstrukturen des Unterrichtsangebots entlang von So-
zialformen und Unterrichtsphasen

Sondernummer, Jahresband DeGOB 2018, S. 41-60

Didaktik beschéftigt sich als Wissenschaft vom Unterricht — neben den Ziel- und Inhaltsfragen
— insbesondere mit der methodischen Gestaltung institutionalisierter Lehr-Lern-Prozesse
durch die Lehrenden. Vor dem Hintergrund der weit verbreiteten Angebot-Nutzungs-Modelle
(vgl. bspw. Reusser/ Pauli 2010), in denen Unterricht als Angebot an Lerngelegenheiten mo-
delliert wird, welches mafigeblich durch Lehrkrafte erzeugt und durch angebotsbezogene
Stiutzsysteme beeinflusst wird, ist davon auszugehen, dass die beobachtbare Sozial- und In-
teraktionsstruktur des Unterrichts im Wesentlichen auf didaktischen Entscheidungen der Leh-
renden basiert. Neben inhaltlichen Aspekten wird die Qualitét dieses Lehrangebots u. a. durch
die echte Lernzeit (vgl. Helmke 2007; 2012; Lipowsky 2007) sowie durch prozessuale und
methodische Aspekte bestimmt, wie z. B. Methodenvielfalt, Strukturiertheit und Klarheit, Schi-
lerorientierung, kooperatives Lernen, Klarheit der Arbeitsanweisungen und Aufgabenstellun-
gen, Ubungs- und Wiederholungsphasen (vgl. Helmke 2010; Lipowsky 2007; Meyer 2010a;
2013; Hattie 2013). Somit stellen zentrale Aspekte der Sichtstrukturen Prozessmerkmale der
Unterrichtsqualitat dar, die potentiell Einfluss auf die Lern- und Bildungswirkungen haben.
Dazu gehoren u. a. eine adaquate Wahl und Variation der Sozialform sowie eine angemes-
sene Rhythmisierung des Unterrichts, welche im folgenden Beitrag im Kontext der echten
Lernzeit fokussiert werden sollen.

Im Zuge der wirtschaftsdidaktischen Diskurse tiber Handlungs- und Situationsorientierung der
letzten Jahrzehnte ist zu vermuten, dass sich diese Anséatze auch in der prozessualen Ausge-
staltung des Angebots ,Unterricht* widerspiegeln und dass in 6konomischen Bildungsprozes-
sen in erheblichem MalRRe schilerorientierte, individualisierte und kooperative Lehr-Lern-Set-
tings zu finden sind. Dahingehend geben die wenigen Untersuchungen der prozessorientier-
ten Unterrichtsforschung zum wirtschaftsberuflichen Unterricht jedoch Anlass zu Skepsis (vgl.
u. a. Seifried et al. 2006; Patzold et al. 2003). Es wird nach wie vor Lehrerdominanz kritisiert
und dargelegt, dass in der Unterrichtsrealitét keine grundlegenden Veranderungen nachge-
wiesen werden kénnen. Durch die Beobachtungsstudien BESUB! |, BESUB Il und BESUB Il
(vgl. Gotzl/ Jahn/ Held 2013; Jahn/ Gétzl 2014a; 2014b; 2014c; 2015) konnte dieses Bild fur
den kaufmannischen Unterricht an berufsbildenden Schulen weitgehend bestétigt werden. In

diesen Untersuchungen wurden Merkmale der Sichtstrukturen des Angebots Unterricht (echte

1 ,Beobachtungsstudie zum Einsatz von Sozialformen und Unterrichtsphasen im Unterricht in Bildungs-
einrichtungen®
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Lernzeit, Sozialformen, Unterrichtsphasen) erhoben und Uber diese Merkmale u. a. Unter-
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richtstypen identifiziert.

Fur die 6konomische Bildung an allgemeinbildenden Schulen liegen derartige Erkenntnisse
bislang nicht doménenspezifisch vor. Brettschneider (2008, 195) kritisiert, dass die wenigen
Studien zum Wirtschaftsunterricht weitgehend der beruflichen Bildung entstammen, wenn-
gleich er ihnen ,eine gewisse Plausibilitat fir den Unterricht an allgemein bildenden Schulen®
zuweist und dabei u. a. auf die Untersuchungen von Seifried/ Grilll Wagner (2006) verweist,
die bspw. auch einen Bezugspunkt der BESUB-Studien darstellen. Auf der Grundlage dieser
Untersuchungsergebnisse aus dem wirtschaftsberuflichen Unterricht sowie weiterer Untersu-
chungen aus dem allgemeinbildenden Unterricht (vgl. z. B. Hage et al. 1985; Wiechmann
2004) ist davon auszugehen, dass Lehrerdominanz und Methodenmonismus auch das Unter-
richtsgeschehen in der 6konomischen Bildung pragen. In diesem Beitrag werden Ergebnisse
einer weiteren Teil-Studie dieser Untersuchungsreihe — nunmehr zur didaktischen Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozesse im Wirtschaftsunterricht an allgemeinbildenden Schulen — vorgestellt.
Wir werden hier Gber einige Befunde zur Lernzeitnutzung, zum Sozialformeinsatz und zur
Rhythmisierung des Unterrichtsgeschehens Uber Unterrichtsphasen berichten, die wir tber
die Beobachtungen von 314 Unterrichtsstunden an allgemeinbildenden Schulen in Sachsen-
Anhalt gewonnen haben. In diesem Bundesland gibt es sowohl an Sekundarschulen als auch
an Gymnasien ein eigenstandiges Unterrichtsfach Wirtschaft'.

Im Weiteren werden wir einfihrend einige theoretische Vorliberlegungen skizzieren und auf
andere Forschungsergebnisse verweisen, um anschlieend unsere Fragestellungen zu for-
mulieren. Danach wird das methodische Vorgehen dargestellt. Im Mittelpunkt des Beitrags
stehen schliel3lich die Ergebnisse der Untersuchung und deren Diskussion, bevor wir mit ei-

nem kurzen Fazit schlieRRen.

2 Theorie und Stand der Forschung

Die beobachtbaren Sozial- und Interaktionsstrukturen wie auch die Sequenzierung des Unter-
richts entlang eines beobachtbaren Artikulationsschemas basieren im Wesentlichen auf mul-
tidimensionalen und miteinander korrespondierenden didaktischen Entscheidungen der Leh-
renden. Insofern fokussieren wir eine prozessbezogene Perspektive des Unterrichts und re-
kurrieren auf das Angebots-Nutzungs-Modell von Reusser/ Pauli (2010). In diesem systema-

tischen Rahmenmodell von Unterrichtsqualitat und Lernwirksamkeit wird Unterricht als Ange-
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bot von Lerngelegenheiten im Kontext situativer, organisationaler, qualifikatorischer und cur-
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ricularer Bedingungen aufgefasst. Die je spezifische Formation der Bedingungen hat wiede-
rum Einfluss auf die Quantitat und Qualitat des Lehrangebotes, das einerseits in Verbindung
mit der Qualitat der Angebotsnutzung seitens der Schilerinnen und Schiler den Unterrichts-
prozess konstituiert und anderseits mehrdimensionale — auf den Unterrichtsprozess und die
Schulermerkmale zurlickwirkende — Lern- bzw. Bildungseffekte zur Folge hat. Unsere Per-
spektive richtet sich dabei primar auf den Unterrichtsprozess und die Angebotsseite und klam-
mert hier die nutzungsbezogenen Stitzsysteme, die Schillermerkmale und die mehrdimensi-
onalen Bildungswirkungen aus.

Die Angebotsqualitat hat sowohl eine qualitative als auch eine quantitative Dimension (vgl.
Reusser/ Pauli 2010, 18). Ein quantitatives Element stellt die echte Lernzeit dar (vgl. z. B.
Helmke 2003; 2007; Lipowsky 2007, 27; Meyer 2013, 39-46; Hattie 2013, 218 ff.). Qualitative
Elemente sieht Helmke (2010) bspw. in der Strukturiertheit und Klarheit, in der Schilerorien-
tierung, in der Modifizierung von Methoden und Sozialformen sowie in der Festigung und Si-
cherung der Lernergebnisse. Lipowsky (2007, 27) fiuhrt die Bedeutung von kooperativem Ler-
nen, von thematischen Einfihrungen, der Klarheit der Arbeitsanweisungen und Aufgabenstel-
lungen sowie von Ubungs- und Wiederholungsphasen an (vgl. dazu auch Hattie 2013, 150 f.,
220 f., 250-254). Meyer (2013) nennt u. a. Methodenvielfalt (Ausbalancierung der methodi-
schen Grol3formen, Variabilitat der Verlaufs- und Sozialformen, Vielfalt der Handlungsmuster)
als Merkmale guten Unterrichts. Somit stellen Aspekte der Oberflachenstrukturen qualitative
Prozessmerkmale des Unterrichtsangebots dar. Es deutet vieles darauf hin, dass u. a. die
echte Lernzeit, die Wahl der Sozialform sowie die Rhythmisierung des Unterrichts tber Pha-
sen zentrale Prozessmerkmale der &uReren Seite der Unterrichtsinszenierung darstellen und
in Kombination mit weiteren Merkmalen des Unterrichts und den Merkmalen der Lernenden
Einfluss auf die Lernwirkungen haben.

Sozialformen bestimmen als je spezifische Arrangements die Beziehungs-, Kommunikations-
und Interaktionsstrukturen im Unterricht (vgl. Meyer 2008, 136 ff.). Die unterschiedlichen Sys-
tematisierungsansatze und Klassifikationsmoglichkeiten (vgl. bspw. Speth/ Berner 2016, 220;
Kaiser/ Kaminski 2012, 97) fuhrt Meyer (2008, 138) auf einzig vier Auspragungen zurlck:
Frontal-, Gruppenunterricht, Partner- und Einzelarbeit. Um die spezifischen Beziehungs-,
Kommunikations- und Interaktionsstrukturen innerhalb des Frontalunterrichts feiner zu diffe-
renzieren, kann dieser auf einer weiteren Ebene in die vier Subkategorien Lehrervortrag,
Schilervortag, Lehrer-Schiler-Interaktion und Klassendiskussion getrennt werden, die Meyer
(2008, 124 ff.; 2010b, 279-307) als (tradierte und akzeptierte) Handlungsmuster klassifiziert.
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Wie wir bereits in vorangegangen Beitrdgen zum wirtschaftsberuflichen Unterricht herausge-
stellt haben (vgl. Goétzl/ Jahn/ Held 2013 und Jahn/ Gétzl 2014a; 2014b; 2014c, 2015), ver-
deutlicht der Forschungsstand zur prozessorientierten Unterrichtsmethodenforschung hin-
sichtlich des Sozialformeneinsatzes zwar einerseits einen Mangel an langs- bzw. (zeit-)quer-
schnittlichen Untersuchungen sowie doméanenspezifischen Befunden, insb. fir die 6konomi-
sche Bildung an allgemeinbildenden Schulen. Andererseits offenbaren die herangezogenen
Studien im Zeitraum von 1965 bis 2008 (vgl. Gotzl/ Jahn/ Held 2013) trotz dessen eine relativ
stabile domé&nenibergreifende Befundlage. Die in diesem Zeitraum durchgefihrten Beobach-
tungs- und Befragungsstudien zeigen, dass lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden nach wie vor
die Unterrichtsrealitat pragen und dass Lehrer-Schiler-Interaktionen und Lehrervortrédge im
Verbund mit Einzelarbeiten wirtschaftsdidaktische Entscheidungen der Lehrkrafte dominieren
(vgl. Tab. 1 sowie Wild 2000; Patzold et al. 2003; Seifried et al. 20062 sowie in der Folge Gotzl/
Jahn/ Held 2013; Jahn/ G6tzl 2014a; 2014b; 2014c, 2015).

Tabelle 1: Anteil der methodischen Sequenzen (insb. Sozialformen) nach Inhalten im kaufmanni-
schen Unterricht in Prozent [Quelle: Seifried/ Grill/ Wagner 2006, 238 f.]
Leminhalte
Unterrichts- BWL RW VWL Recht IT/DV Gesamt
methoden (n=402) (n=345) (n=98) (n=63) (n=139) (n=1.047)
Frontalunterricht 58.4 67.4 74.8 55.6 46.1 61.1
Einzelarbeit 13.5 18.2 124 18.7 315 17.7
Partnerarbeit 5.3 6.4 42 9.8 122 6.7
Gruppenarbeit 15.1 6.2 6.7 159 3.7 9.9
Fallstudie 09 12 07 0.0 00 0.8
Planspiel 01 04 10 0.0 00 0.3
Rollenspiel 09 0.0 01 0.0 00 0.4
Projektunterricht 5.7 02 0.0 0.0 6.3 3.1

Bezlglich der Verlaufsmuster als Teil der Mikrosequenzierung bzw. der Prozessstruktur von
Unterricht existiert eine vielfaltige Bandbreite von (theorie-)spezifischen Unterrichtsphasen-
bzw. Artikulationsschemata und Stufenkonzepten (vgl. u. a. Sievers 1984, 326; Meyer 2008,
155-207; Paradies 2009, 197 ff.). Meyer (2008, 129-135; 2010a, 70 f.) fihrt unter Rickbezug

auf die empirischen Befunde von Hage et al. (1985) die vorliegende Vielfaltigkeit auf den me-

2Die in der Tabelle aufgefiihrte Methodenklassifikation muss durchaus kritisch gesehen werden, da hier
Sozialformen und methodische GroR3formen vermischt erfasst werden. Doméanenspezifisch-handlungs-
orientierte Methoden kénnen aber vielmehr unterschiedliche Sozialformen beinhalten. Gleichwohl zeigt
das Ergebnis, dass handlungsorientierte methodische GroR3formen im kaufmannischen Unterricht an
berufsbildenden Schulen kaum eingesetzt werden.
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thodischen Dreischritt bzw. den ,methodischen Grundrhythmus® (Unterrichts-)Einstieg, Erar-
beitung und Ergebnissicherung zuriick. In Anlehnung an die Arbeiten von Hage et al. (1985),
die die Phasen als ,Didaktische Funktionen“ bezeichnen, kann dieser Rhythmus weiter diffe-
renziert werden. Hage et al. (1985) unterscheiden in ihrer Untersuchung unter Bezug auf For-
malstufenkonzepte folgende Phasen des Unterrichts: Einfihrungs-, Aneignungs-, Wiederho-
lungs-, Anwendungs-, Kontroll-, Ubungs-, Systematisierungsphasen sowie Phasen der An-
knupfung an Erfahrungen (vgl. Tab. 2). Diese beschreiben also die ,(...) Funktion, die eine
Unterrichtssequenz innerhalb eines Ubergreifenden didaktischen Zusammenhangs besitzt"
(ebd., 34).

Mit Blick auf die Rhythmisierung des Unterrichts Giber Artikulations-, Stufen- oder Phasensche-
mata mangelt es ebenso an domanenspezifischen Untersuchungen. Hage et al. (1985) haben
in einer nunmehr schon 30 Jahre alten Beobachtungsstudie (n=181 Unterrichtsstunden) das
Methodenrepertoire von Sekundarstufe-I-Lehrkraften an Haupt- und Gesamtschulen sowie an
Gymnasien untersucht und dabei auch die Haufigkeit von Unterrichtsphasen erfasst. lhre Er-
gebnisse (Tab. 2) weisen lber verschiedene Schulformen hinweg auf eine deutliche Domi-
nanz der Aneignungsphase hin, die sich als ,Erarbeitungsphase“ auch in den BESUB-Erhe-
bungen zeigt (vgl. Goétzl/ Jahn/ Held 2013; Jahn/ Go6tzl 2014a; 2014b; 2014c; 2015).

Tabelle 2: Verteilung der methodischen Sequenzen (Phasen) nach Schulformen im allgemeinbil-
denden Bereich in Prozent [Quelle: Hage et al. 1985, 57]
Schulform
Phasen Hauptschule Gymnasium Gesamtschule Gesamt
Einfiihrung 9.71 8.11 7.01 826
Aneignung 68.65 57.40 63.06 62.88
Wiederholung 10.60 14.81 10.62 12.07
Erfahrung 221 3.45 234 2.68
Ubung 3.53 4.46 0.42 2.82
Systematisierung 155 1.83 0.00 1.13
Anwendung 0.44 1.42 934 3.74
Kontrolle 3.31 8.52 722 6.42

3 Design der Untersuchung
3.1 Fragestellungen fir BESUB IV

Die Fragestellungen, die wir in diesem Beitrag bearbeiten, lauten mit Blick auf den Wirtschafts-
unterricht an allgemeinbildenden Schulen:
F1:  Wie wird die zur Verfigung stehende Unterrichtszeit genutzt bzw. ausgeschopft?

F2:  Welche Sozialformen werden in welchem Umfang genutzt?
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F3:  Welche Unterrichtsphasen werden in welchem Umfang genutzt?

F4. Bestehen Unterschiede zwischen dem Wirtschaftsunterricht an allgemeinbildenden

Schulen und dem kaufmannischen Unterricht an berufsbildenden Schulen?

F5: Lassen sich analog zum kaufmannischen Unterricht an berufsbildenden Schulen Un-

terrichtstypen identifizieren?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine standardisierte Beobachtung des Wirt-

schaftsunterrichts an allgemeinbildenden Schulen durchgefihrt. Dazu wurde das quantitativ-

deskriptive Forschungsdesign der BESUB-Studien genutzt (siehe hierzu ausfihrlich Gotzl/

Jahn/ Held 20132 und Jahn/ Gotzl 2015). Einfuhrend wurden die elementaren Konzepte (en-

dogene Variablen) als Bestandteil der interdependenten (makro- und) mikrodidaktischen Pla-

nung und Strukturierung von Unterricht in das Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Reusser/ Pauli

2010, 17 f.) verortet und definiert. Aufgrund der Schwierigkeiten hinsichtlich der Beobachtbar-

keit und der Messbarkeit, ist es unabdingbar, diese zu spezifizieren und zu operationalisieren
(vgl. Abbildung 1).

Stundenzeit (52)
ungenutzte Stundenzeit (uSZ)*

genutzte Stundenzeit (g52)

echte Lernzeit (eLZ) sonstige Unterrichtszeit (sUZ)*

Sozialformen und Unterrichtsphasen
(-zeit) (SF) (-zeit) (UP)
E—
Frontalunterricht Einzelarbeit Partnerarbeit Gruppenarbeit
(-zeit) (FU) (-zeit) (EA)* (-zeit) (PA)™ (-zeit) (GA)*

Lehrervortrag Schillervortrag Lehrer-Schiler-Interaktion Klassendiskussion

(-zeit) (LV)* (-zeit) (SV)* (-zeit) (L-S-1)* (-zeit) (KD)*

Einstieg Erarbeitung Ergebnissicherung Arbeitsanw. und Orga. Lehr-

({-zeit) (ES)* (-zeit) (EAN® (-zeit) (ESS)*® Lern-Arrangement(-zeit) (A0)*
Orientierender Motivierender kontrollierende  systematisierende  wiederholende Ubende anwendende
Einstieg Einstieg (-zeit) ESS (-zeit) ESS (-zeit) ESS (-zeit) ESS (-zeit) ESS (-zeit)
(-zeit) (oES)* (mES)* (kESS)* (sESS)* (wWESS)* (GESS)* (aESS)*

*direkt gemessene obhdngige Vorioblen

Abbildung 1: Kategoriensystem der endogenen Variablen [Quelle: Jahn/ G6tzl 2015, 6]

Ausgehend von der nominal zur Verfiigung stehenden Stundenzeit (SZ) (45 Minuten zzgl.

3

ausfuhrliche  Untersuchungsinstrument ist unter folgendem Link einsehbar:

https://lwww.bwpat.de/ausgabe24/goetzl_etal bwpat24.pdf
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moglicher Uberziehung) werden die Nutzung sowie die zeitliche Anordnung und Verteilung
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von Sozialformen und Phasen (als endogene Variablen) minutengenau erfasst. Qualitative
Aspekte finden dabei keine Berlicksichtigung. Die Bruttounterrichtszeit (hier als Stundenzeit
(S2) benannt) wird in genutzte (9SZ) und ungenutzte Stundenzeit (uSZ) unterteilt. Wahrend
ungenutzte Stundenzeit aufgrund von Verspatungen, Unterbrechungen oder vorzeitiger Be-
endigung des Unterrichts entsteht, setzt sich die genutzte Stundenzeit aus der echten Lernzeit
und der sonstigen Unterrichtszeit zusammen. Die sonstige Unterrichtzeit entfallt auf Zeitan-
teile, die der ziel- und inhaltsorientierten (echten) Lernzeit nicht zugerechnet werden kénnen.
Das sind z. B. Belehrungen, Klassenbucheintragungen oder erhebliche Disziplinkonflikte so-
wie deren Bearbeitung. Es handelt sich demnach um relevante organisatorische oder diszip-
linarische Aktivitaten, die fir das Funktionieren von Schule und Unterricht bedeutsam sind.
Innerhalb der echten Lernzeit werden wiederum zwei Dimensionen der didaktischen Gestal-
tung des Unterrichts (Sozialformen (SF) und Unterrichtphasen (UP)) fokussiert (Abb. 1).

Hinsichtlich der Wahl der Sozialform (SF) wird zwischen den Zeitanteilen differenziert, welche
—in Anlehnung an den Darstellungen von Meyer (s. 0.) — auf Einzelarbeit (EA), Partnerarbeit
(PA), Gruppenarbeit (GA) sowie Frontalunterricht (FU) entfallen. Letzterer wird auf die Subka-
tegorien Lehrervortrag (LV), Schilervortrag (SV), Lehrer-Schiler-Interaktion (L-S-1) und Klas-
sendiskussion (KD) verteilt. Die Beobachtungsindikatoren beziehen sich dabei jeweils auf die
beobachtbaren Aktivitaten der Lehrenden und Lernenden, welche ausfiihrlich in einem Be-
obachtungshandbuch dargestellt sind und in der folgenden Abb. 2 exemplarisch anhand des

Lehrervortrags (LV) skizziert werden soll.

Exemplarische Beobachtungsindikatoren zum Lehrervortrag:
¢ Der Lehrer befindet sich in einer zentralen Position vor der Lerngruppe und spricht diese im Ganzen an.
e Interaktionsprozesse zwischen Lehrkraft und Schuler sind nicht intendiert und finden nur vereinzelt statt.

e Der Lehrer legt z. B. einen Lerngegenstand dar oder gibt Arbeitsanweisungen.

e Mehr als 50 % der Lernenden setzen sich rezeptiv mit dem Lerngegenstand auseinander.
Abbildung 2: Beobachtungsindikatoren Lehrervortrag [Quelle: Gotzl/ Jahn/ Held 2013]

Innerhalb der Unterrichtsphasierung wurde der methodische Dreischritt Einstieg (ES), Erar-
beitung (EA), Ergebnissicherung (ESS) um den vierten Schritt (inhalts- und zielorientierte) Ar-
beitsanweisungen und Organisation des Lehr-Lern-Arrangements (AQ) erweitert, um diese
zentrale ,Gelenkstelle” im Unterrichtsprozess in besonderem Mal3e zu berlcksichtigen. Diese
werden analog zu den Zeitanteilen der Sozialformen erhoben. Zudem wurde dieses grobe
Phasenschema im Weiteren unter Rickgriff auf die Untersuchung von Hage et al. (1985) aus-
differenziert (Abb. 1).
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Zusatzlich wurden vor dem Hintergrund des eingangs erwahnten Angebots-Nutzung-Modells

Sondernummer, Jahresband DeGOB 2018, S. 41-60

weitere Merkmale der Unterrichtseinheiten erfasst, die das Angebot beeinflussen (z. B. Lern-
inhalte, Schulformen, Klassenkontext, Typ und Lage der Stunde, Merkmale der Lehrkraft und
der Schulorganisation). Der Datenerhebung gingen ein zweistufiger Pretest sowie eine Be-
obachterschulung inkl. Simulationen und Einfihrung in das Beobachterhandbuch voraus. Das
standardisierte Erhebungsinstrument basiert auf dem dargestellten Kategoriensystem (Abb.
1). Die Intercoder-Reliabilitat (gemessen durch zwei unabhangige Beobachterinnen) liegt bei
den einzelnen Erhebungen zwischen ryosi=.95 und .88, und damit in einem guten Bereich (vgl.
Lombard/ Snyder-Duch/ Bracken 2002). Die Erhebung wurde 2017 in 314 Unterrichtsstunden
an verschiedenen allgemeinbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt durchgefihrt. Bei den ent-
sprechenden Schulen handelt es sich um Gymnasien sowie um Sekundar- bzw. Gemein-
schaftsschulen. Die Beobachtungen wurden — in Abhéngigkeit von der Schulform — zwischen
der siebten und der zwdlften Klassenstufe durchgefiihrt. Die Beobachterinnen erhielten im
Vorfeld ein Beobachterhandbuch sowie eine dezidierte Beobachterschulung inkl. Beobach-

tungssimulationen, was wiederrum eine weitgehende Objektivitat gewahrleisten soll.

Tabelle 3: Kurzdarstellung der Stichprobe BESUB IV und Vergleich zu BESUB I-IlI
BESUB | BESUB Il BESUB Il BESUB IV
(2012) (2013) (2014) (2017)
Beobachtete Unterrichtsstunden (US) N=428 N=462 N=324 N=314
g"rzr:r:‘i‘::;grfr ?Qﬁ&hi_,e ein Schulgebaude 187 (40,5%) 105 (24,5%) 142 (43,8%) 153 (48.7%)
) mehrere Schulgebédude 275 (59,5%) 323 (75,5%) 182 (56,2%) 161 (51.3%)
Schule baude
Merkmale e Stunden-  Einzelstunde 125 (27,1%) 161 (37,6%) 56 (17,3%) 99 (31.5%)
einheit typ Doppelstunde 338 (73,2%) 267 (62,4%) 268 (82,7%) 215 (68.5%0)
l}\(/llerkmale der  Schuler- Anwesende Schiiler MW=16.84 MW=17,29 MW=16,20 MW=18.99
asse zahl (gesamt)
Qualifi- ohne padag. Studium 37 (8,0%) 74 (17,3%) 36 (11,1%) 32 (10.2%)
Kation mit padag. Studium 341 (73,8%) 309 (72,2%) 247 (76,2%) 263 (83.8%)
Merkmale der k. A 84 (18,2%) 45 (10,5%) 41 (12,7%) 19 (6.1%)
Lehrpersonen Ge- weiblich 265 (57,4%) 267 (62,4%) 179 (55,2%) 142 (45.2%)
sehlecht | Mannlich 167 (36,1%) 116 (27,1%) 104 (32,1%) 172 (54.8%)
k. A, 30 (6,5%) 45 (10,5%) 41 (12,7%) 0 (0%)

Ergénzend dazu wurden narrative Protokolle zu den Unterrichtsstunden eingesetzt, um — ne-
ben den quantitativen Prozessmerkmalen — qualitative Daten zur inhaltlichen oder situativen
Erklarung bestimmter Unterrichtsverlaufe zu erheben. Tab. 3 zeigt die Zusammensetzung der

bereinigten Stichprobe®.

4 Bereinigt wurde der Datensatz um die Beobachtungsbégen, die u. a. aufgrund unvollstandiger An-
gaben oder fehlender abgrenzbarer Zuordnungen nicht auswertbar waren.
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4 Ergebnisse

Insgesamt wurden mithilfe dieses Instrumentariums fiir ca. 14.000 Unterrichtsminuten dkono-
mischer Bildung die o. g. endogenen Merkmale der Oberflachenstrukturen von 314 Unter-
richtseinheiten (je 45 Min.) erfasst. Zundchst werden ausgewéahlte deskriptive Befunde bezlig-
lich der Nutzung der Unterrichtszeit, der methodischen Gestaltung des Unterrichts tber Sozi-
alformen sowie dessen Rhythmisierung tber Unterrichtsphasen prasentiert und kurz disku-
tiert. In diesem Kontext wird zudem dargestellt, ob die Ergebnisse hinsichtlich. der Sichtstruk-
turen zwischen dem allgemein- und berufsbildenden Schulwesen variieren. Dazu werden die
Befunde aus dem Wirtschaftsunterricht an allgemeinbildenden Schulen jeweils an denen aus

dem wirtschaftsberuflichen gespiegelt (vgl. Jahn/ Gétzl 2015).

Tabelle 4: Zeitnutzung im Unterricht
Befunde 6konomische Bildung allgemeinbildende Schulen
Ungenutzte Genutzte Sonstige Echte Lern- Verspatung  Verspatung ZZ';:SL;EO?{_'
> Stundenzeit ~ Stundenzeit ~ Unterrichts- : Unterichts- ~ Beginn ech- 9
-3 (usz) (9S2) zeit (sUZ) zeit (eLZ) beginn ter Lernzeit sches am
g - Anfang
1
g = Mittelwert (in Min.) 2.04 42.96 2.72 40.24 .98 2.69 1.71
Standardabweichung 3.69 3.69 5.13 6.06 2.73 491 4.29
Befunde kaufménnischer Unterricht berufsbildende Schulen (vgl. Jahn/ Gétzl 2015, 10)
Ungenutzte Genutzte Sonstige Verspatung  Verspatung Zelt_fur O_r—
_ - - - Echte Lern- . - ganisatori-
= Stundenzeit  Stundenzeit  Unterrichts- z6it (eL.2) Unterichts-  Beginn ech- sches am
=3 (uSz) (9Sz2) zeit (sUZ) beginn ter Lernzeit
o Anfang
)
] % Mittelwert (in Min.) 2.56 42.44 3.44 39.01 1.67 3.93 2.26
He
Standardabweichung 3.06 3.06 4.77 5.83 2.39 5.12 421

In Bezug auf die Nutzung der zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit wird sichtbar, dass sich
die Ergebnisse der vorangegangenen Untersuchungen weitgehend replizieren lassen (Tab.
4): Ca. 40 Min. des Unterrichts werden ziel- und inhaltsorientiert — als echte Lernzeit resp.
Nettounterrichtszeit — genutzt (vgl. u. a. Rutter et al. 1980, 145; Seifried/ Grilll Wagner 2006,
239). Zwar kann man positiv festhalten, dass die zur Verfugung stehende Unterrichtszeit im
allgemeinbildenden Bereich etwas besser genutzt wird und insbesondere weniger Verspatun-

gen zum Stundenbeginn auftreten — dennoch sind die Unterschiede marginal.®

5 Kritisch anzumerken bleibt der Begriff der ,echten Lernzeit* im Kontext unserer Erhebungen, die — wie
einfihrend erwéhnt — Unterricht als Angebot der Lehrkraft betrachten. Es werden also primér die Lehr-
aktivitdten bzw. das Lehren in den Blick genommen und weniger das Lernen der Schilerinnen und
Schuler. Vor diesem Hintergrund ist fraglich, ob man von echter Lernzeit oder aber besser von echter
Lehrzeit sprechen sollte. Wir werden im Folgenden bei dem eingefiihrten Begriff der echten Lernzeit
bleiben, da dieser als weitgehend etabliert gilt (vgl. u. a. Meyer 2013, 39 ff.).
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Die verbleibenden 5 Minuten verstreichen folglich nicht ungenutzt, sondern werden in hohem
Mal3e fir lernfremden Organisationsaufwand oder aber flr Pravention bzw. Intervention von
Konflikten und Stérungen verwendet. Beides ist flir das Funktionieren von Schule als Organi-
sation und als soziales Geflige notwendig. Insofern ware nur fir den Anteil der ungenutzten
Stundenzeit von ca. 2 Min. von Ineffizienzen zu sprechen, insbesondere wenn jede Unter-

richtsstunde im Schnitt mit einer Verzdgerung von 1 Minute beginnt.

Nettounterrichtszeit (in Min.) differenziert n. Klassenstufe
42,00
Lin. Regression
y=0,2991x+39,284
R? = 0,6488

41,00

40,00

39,00

NETTOUNTERRICHTSZEIT
&
o
o

37,00

7 8 9 10 11 12

Abbildung 3: Nettounterrichtszeit und Klassenstufe

Weiterhin ist festzuhalten, dass die Nettounterrichtszeit in héheren Klassenstufen analog zum
Alter der Schulerinnen und Schiler im jeweiligen Klassenmittel ansteigt (Abb. 3). Anscheinend
ist der Unterricht in hheren Jahrgangen stérungsarmer und disziplinierter. Dieser Effekt ist
vermutlich nicht der Schulform (Gymnasium vs. Sekundar- und Gemeinschaftsschule) zuzu-
rechnen, da zwischen den Schulformen kaum Unterschiede ausgemacht werden kénnen. In-
wieweit das unterschiedliche Alter und der Entwicklungsstand der Lernenden einen Einfluss
auf die methodische Gestaltung des Unterrichts haben, muss an dieser Stelle offen bleiben.
Anders als bei der Zeitnutzung treten hinsichtlich der methodischen Gestaltung des Unter-
richts entlang von Sozialformen leichte Unterschiede im Vergleich zum kaufmannischen Un-
terricht zutage (Tab. 5). Dies gilt insbesondere mit Blick auf den Frontalunterricht. Das Unter-
richtsgeschehen in der 6konomischen Bildung an allgemeinbildenden Schulen wird zwar auch
von verschiedenen Auspragungen des Frontalunterrichts — und zwar fast ausschlieRlich in
Form von Lehrervortragen und Lehrer-Schiler-Interaktionen — dominiert, allerdings liegt der
Anteil mit ca. 60 % im allgemeinbildenden Bereich 10 Prozentpunkte niedriger als im berufs-
bildenden (ca. 70 %).

Der Unterschied resultiert zum Uberwiegenden Teil aus einer geringeren Bedeutung von Leh-
rervortrdgen zugunsten von Einzelarbeitsphasen. Diese nehmen in der 6konomischen Bildung
mit 30 % deutlich mehr Unterrichtszeit in Anspruch als in vergleichbaren Studien. Dass a) das
klassische Unterrichtsgesprach das Geschehen zu einem Drittel dominiert, b) die von den
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Beitragen der Schilerinnen und Schilern gepragten Formen der Klassendiskussionen und

des Schiulervortrags — die gerade auch in handlungsorientierten Lehr-Lern-Arrangements Be-
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deutung haben sollten — kaum vorkommen und c) kooperative Lehr-Lern-Formen eher selten

eingesetzt werden (ca. 10 %), deckt sich mit den Befunden der vorherigen Studien und ver-

gleichbaren Untersuchungen (vgl. Patzold et al. 2003; Seifried/ Grill/ Wagner 2006 u. v. m.).

Methodische Gestaltung des Unterrichts entlang von Sozialformen (SF)

Tabelle 5:
Befunde 6konomische Bildung allgemeinbildende Schulen
Frontal darunter
Einzelar- | Partner- | Gruppen- unt:rr{acr;t Lehrer-
beit arbeit arbeit Lehrer-vor-  Schiler- . Klassen-
(Summe) Schaler-In- . -
> trag vortrag teraktion diskussion
<
m — - -
S @ Durchschnittlicher Einsatz in
@ % der Stichprobe (in Min.) 11.8 1.3 3.1 24.1 7.8 2.3 13.7 0.3
om .
fg‘:ﬁ;'ef’tes SREEm CaEr 292% | 3.1% 77% | 59.9% | 194% = 57%  342%  0.7%
Durchschnittliche Dauer der
SF bei Einsatz (in Min.) 16.9 10.2 21.1 24.7 9.1 9.3 15.9 7.5
Befunde kaufmannischer Unterricht berufsbildende Schulen (vgl. Jahn/ Gétzl 2015, 11)
Frontal darunter
Einzelar- | Partner- | Gruppen- unt(e)rrie(l:r;t Lehrer-
_ beit arbeit arbeit (Summe) Lehrer-vor- Schuler- ¢ 0\ Klassen-
=g trag vortrag teraktion diskussion
-
@ ™ purchschnittlicher Einsatz in
) i
2 % der Stichprobe (in Min.) 75 1.8 2.4 27.4 11.2 14 14.3 0.5
He -
f:rtrf;'ef’tes SIS e Gy 191% | 45% | 61% | 703% | 286%  36%  36.7%  13%
Durchschnittliche Dauer der
SF bei Einsatz (in Min.) 13.3 13.9 19.7 27.9 12.3 7.9 16.3 7.7

Es wird zudem deutlich, dass Einzel-, Gruppen- oder Partnerarbeiten, wenn sie denn einge-
setzt werden, relativ viel von der zu Verfiigung stehenden Unterrichtszeit in Anspruch nehmen,
d. h. durchschnittlich zwischen einem Drittel und der Hélfte der echten Lernzeit einer Unter-
richtsstunde beanspruchen. Zusammenfassend zeigt sich demnach, dass in den hier unter-
suchten Stunden durchaus eine gewisse Variabilitdt der Methoden sowie Sozialformen zu be-
obachten ist und haufiger als im berufsbildenden Bereich methodische Arrangements gewahlt
werden, die als eher schilerorientiert (vorrangig individualisiert, nachrangig kooperativ) be-
zeichnet werden konnen. Gerade diese Variabilitat wird, wie eingangs erwahnt, als ein Pro-
zessmerkmal guten Unterrichts benannt (vgl. Helmke 2007, 2012; Lipowski 2007; Meyer

2010a). Ob das Ausmalf dieser Variation als angemessen beurteilt werden kann, bleibt offen,
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da hierfur schlichtweg ein ReferenzmaR fehlt.®* Wenn Retzmann (2011, 19) als einen Kompe-
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tenzbereich fur die 6konomische Bildung ,,Beziehung und Interaktion (mit Anderen) mit den
Teilkompetenzen Interessenkonstellationen analysieren, Kooperationen analysieren, bewer-
ten und gestalten, Beziehungsgeflige analysieren“ nennt, zielt dies auch auf die Entwicklung
sozialer Kompetenzen ab. Es ist dann allerdings zu fragen, wie die reflexive und erfahrungs-
gespeiste Entwicklung solcher Kompetenzfacetten jenseits kooperativer Lehr-Lern-Arrange-
ments gelingen soll resp. ob 10 % der Lernzeit hierfir hinreichend sind.

Die Rhythmisierung des Unterrichts entlang von Unterrichtsphasen lasst sich ebenfalls diffe-
renziert betrachten. Bei der Gegeniiberstellung der Ergebnisse auf der Grundlage des noch
nicht ausdifferenzierten Phasenschemas (vgl. Tab. 6) lassen sich kaum Unterschiede zwi-
schen den Erhebungen ausmachen. So pragen in allen Erhebungen Erarbeitungs- und Ergeb-
nissicherungsphasen maf3geblich die echte Lernzeit — was den Befunden von Hage et al.
(1985) entspricht (Tab. 1). Unterrichtseinstiege und Lernorganisation spielen zwar eine didak-

tisch wichtige, zeitlich gesehen allerdings eine untergeordnete Rolle im Unterricht.

Tabelle 6: Rhythmisierung des Unterrichts entlang des einfachen Phasenschemas (PH)
Befunde 6konomische Bildung allgemeinbildende Schulen
Unterrichtseinstieg Erarbeitung Ergebnissicherung | Lernorganisation
25
@ = Durchschnittlicher Einsatz in der
=) ™
A 1 stichprobe (in Min.) 28 213 141 21
@ Anteil des PHE an echter Lernzeit 6.8% 52.9% 34.9% 5.3%
Durchschnittliche Dauer der PH
bei Einsatz (in Min.) 51 230 17.0 38

Befunde kaufménnischer Unterricht berufsbildende Schulen (vgl. Jahn/ Gétzl 2015, 11)

Unterrichtseinstieg Erarbeitung Ergebnissicherung | Lernorganisation
=g
m N Durchschnittlicher Einsatz in der
2 1 Stichprobe (in Min.) 25 196 148 20
LLI N~—'
@ Anteil des PHE an echter Lernzeit 6.5% 50.3% 38.0% 5.2%
D_urchschnlttl!che Dauer der PH bei 54 228 19.0 35
Einsatz (in Min.)

Einen differenzierteren Blick gewinnt man mithilfe des in Anlehnung an Hage et al. (1985)

ausdifferenzierten Phasenschemas (Tab. 7).

6 Unabhéngig davon ist die ,Qualitat’ nicht Gegenstand der Untersuchung. Das heif3t, sowohl Gruppen-
arbeiten als auch Lehrervortrage kénnen mehr oder weniger zielfihrend sein. Dies hangt letztlich u. a.
von den intendierten Lernzielen und dem kognitiven Niveau der Lernenden ab.
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Tabelle 7: Rhythmisierung des Unterrichts entlang des differenzierten Phasenschemas
Unterrichtseinstieg Erarbeitung Ergebnissicherung Lemn-
organi
LD L o> I (] (SVp] (] (] I 2] 2@ ;
g wg E 28 S8 £8 2@ 2@ fg| s
g & g g & 5 g 2% 53
o o = = g = SEig—
o K] 2 = k] IS 2 s
b= = B L H ] 5] =
> __ o 3 k= ] = S
m I 5 £ w @ £ i
D™
w
m < Durchschnittlicher Einsatz in der
. T 1.9 0.9 28 21.3 6.9 24 1.3 31 04 | 1441 21
Stichprobe (in Min.)
Anteil des PHE an echter Lernzeit | 4.6%  2.2% | 6.8% 52.9% 170% 6.0% 33% 7.7% 09% i34.9% 5.3%
prozent der Stunden, N denenPH | dogos 185% | 535% | 924% | 554% 309% 140% 334% 64% |628% | 573%

Man sieht, dass die Einstiegsphase eher informierenden und orientierenden Charakter hat. Im
Hinblick auf die Funktionalitdt der Ergebnissicherung muss man konstatieren, dass nahezu
die Halfte der Ergebnissicherungsphasen der Kontrolle dient. Wiederholung und Systemati-
sierung von erarbeiteten Wissensbestanden erfolgen seltener. Ubung (ohne Transfer) oder
gar Anwendungsaufgaben zur Ubertragung des Erlernten auf andere Kontexte, Beispiele,
Falle oder Situationen bleiben die Ausnahme. Dies ist mit Blick auf eine lebenssituations- oder
kompetenzorientierte 6konomische Bildung (vgl. Steinmann 1997, 13) problematisch. Ebenso
erscheinen damit die Forderungen nach handlungsorientieren Lehr-Lern-Prozessen nicht ein-
gelost. Es liegt zumindest der Verdacht nahe, dass der Unterricht vornehmlich entlang eines
eher instruktionalen Designs (vgl. Brettschneider 2008, 201 ff.) der wirtschaftswissenschatftli-
chen Bildung (vgl. Hedtke 2011) und der Vermittlung von Begriffswissen sowie 6konomischer
Konzepte dient.

Eine instruktionale Vorgehensweise im Wirtschaftsunterricht beschreibt Brettschneider in An-
lehnung an Wellenreuther (2005, 337 ff.) Uber folgende Phasen:

¢ ,Wiederholen, Geben von vorstrukturierenden Hinweisen, Verknlpfen von Vorwissen
und -erfahrungen mit dem neu zu erlernenden Inhalt (...),

e Prasentation der Inhalte (...),

¢ Anwendung des neuen Wissen in Stillarbeit, in verschiedenen Sozialformen (Einzel-,
Gruppen- bzw. Partnerarbeit) und Zusammenfassung (...),

e Wiederholung wesentlicher Punkte unter Beriicksichtigung der Schwierigkeiten der
Schuler (...),

¢ AbschlieRende Prifung® (Brettschneider 2008, 201 ff.).

Die in den Daten ersichtliche hohe Bedeutung von orientierenden Einstiegen sowie systema-
tisierenden, wiederholenden und kontrollierenden Ergebnissicherungsphasen scheinen Hin-

weise fur ein solch instruktionales Vorgehen zu sein.
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Zur ldentifizierung typischer Unterrichtsmuster bzw. von Unterrichtstypen haben wir cluster-
analytische Verfahren’ angewendet, die als multivariate Analyseverfahren die Unterrichtsstun-
den — im Folgenden ausschlie3lich — anhand der ,Sozialformen® derart zusammenfassen,
dass jeweils Gruppen gebildet werden kénnen, deren Mitglieder sich einerseits dhnlich sind
(Kohasion) und die sich andererseits voneinander abheben (Separation) (vgl. Backhaus et al.
2000).

Mit Blick auf die Sozialformen lassen sich — ebenso wie in den ersten drei BESUB-Erhebungen
— zunachst zwei Typen von Unterrichtsstunden identifizieren, die mit der dichotomen Auffas-
sung von lehrer- vs. schilerzentrierten Unterricht korrespondieren (vgl. u. a. Wuttke/ Seifried
2010, 118 ff.). May (2010, 81) unterscheidet fur die 6konomische Bildung herkdmmliche (tra-
ditionelle) Unterrichtsverfahren von schilerorientierten (handlungsorientierten) Ansétzen. Ers-
tere beruhen im Wesentlichen auf den Sozialformen des Lehrervortrags und der fragend-ent-
wickelnden Methode, letztere auf schiileraktiven Anséatzen, denen er spezifische methodische
Groliformen der 6konomischen Bildung zuordnet, wie Fallstudien, Planspiele, Rollenspiele,
Projekte, etc. (vgl. May 2010. 82 ff.), die in aller Regel kooperative und kommunikative Ele-
mente der Erarbeitung und Ergebnissicherung enthalten.

Clusterzentren der Sozialformentypen (BESUB 1V)

Durschnittliche Dauer der Sozialformenim jeweiligen Cluster

eher lehrerzentriertes LLA (N=242) 14,38 15,64

eher schillerzentriertes LLA (N=72) 7,38 l
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
eher schiilerzentriertes LLA (N=72) eher lehrerzentriertes LLA (N=242)
M FEinzelarbeit 2,97 14,38
Partnerarbeit 4,24 ,38
W Gruppenarbeit 12,50 29
M Lehrervortrag 7,07 8,03
Schillervortrag 6,39 1,05
Lehrer-Schiler-Interaktion 7,38 15,64
m Klassendiskussion 1,25 0,00
Cluster-Algoritt Two-Setp-Cl lyse [SPSS 19), Log-Likelihood-Dist B, Cluster-Kiif :BIC, beitete Variablen: 7, Anzahl der Cluster im Modell: 2, Silhouetten-Kohasiens- und Trennwert nach Kaufman & Rousseeuw (2005): 0,3 = mittlere Qualitit der Clusterstruktur

Abbildung 4: Ergebnisse der Clusteranalyse

Das Ergebnis der Clusteranalyse (Abb. 4) deckt sich mit den Befunden aus den Studien zum
wirtschaftsberuflichen Unterricht nicht nur im Hinblick auf die Ausformung der beiden Cluster

(Unterrichtstypen), sondern auch deren Umfang stimmt weitgehend tberein (nur 23 % der 314

7 Clusteralgorithmus Two-Step-Cluster-Analyse (SPPS 19); Log-Likelihood-Distanzmal3; Clusterkrite-
rium BIC, verarbeitete Variablen 7, Cluster 2, Silhouetten-Kohéasions- und Trennwert nach Kaufman/
Rousseeuw (2005) = 0,3.
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Unterrichtsstunden werden als schilerzentrierte ausgewiesen). In eher lehrerzentrierten Lehr-
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Lern-Arrangements kommen — vermutlich einem klassisch-instruktional gepragten Lehr-Lern-
Verstandnis folgend — fast ausschlie3lich Lehrervortrage, Lehrer-Schiler-Interaktionen und
Einzelarbeiten vor. Nur in eher schilerzentrierten Lehr-Lern-Arrangements finden sich Grup-
penarbeiten, Partnerarbeiten, Schilervortrage und Klassendiskussionen in signifikantem Um-
fang. Vor dem Hintergrund des Forschungsstands und der bisher vorgestellten Befunde ist es
erwartungskonform, dass der geringere Teil der Unterrichtsstunden dem eher schilerzentrier-

ten Cluster zugeordnet werden kann (vgl. Jahn/ Gotzl 2015).

5 Fazit und Ausblick

Im Folgenden kdonnen die Fragen, die in diesem Beitrag untersucht wurden, zusammenfas-
send beantwortet werden. Im Hinblick auf die erste Frage, wie die zur Verfigung stehende
Unterrichtszeit genutzt bzw. ausgeschopft wird (F1), ist festzuhalten, dass die echte Lernzeit
bzw. die Nettounterrichtszeit mit ca. 40. Minuten in einem vergleichbar guten Bereich liegt.
Der Wert entspricht den Ergebnissen anderer Untersuchungen. Zudem kann ein Anstieg mit
zunehmendem Alter der Lernenden festgestellt werden.

Mit Blick auf die Frage, welche Sozialformen in welchem Umfang genutzt werden (F2), muss
man konstatieren, dass ca. 60 % des Unterrichts in den Formen des Frontalunterrichts (maf3-
geblich als Unterrichtsgesprach und Lehrervortrag) ablaufen. Auffallig ist der im Vergleich zum
berufshildenden Bereich um 10 Prozentpunkte héhere Anteil von Einzelarbeitsphasen zulas-
ten von Lehrervortragen. Kooperative Lehr-Lern-Settings findet man aber auch hier nur selten.
In Bezug auf die Unterrichtsphasen (F3) lassen sich drittens ebenso vergleichbare Befunde
generieren. Die Unterrichtszeit wird maf3geblich fir Aneignung und Ergebnissicherung ge-
nutzt. Die Ergebnissicherung dient haufig der Kontrolle, was mit dem erheblichen Anteil von
Einzelarbeitsphasen korrespondiert. Man kann demnach festhalten, dass nur geringe Unter-
schiede zwischen den Sichtstrukturen des Wirtschaftsunterrichts an allgemeinbildenden
Schulen und denen im kaufmannischen Unterricht an berufsbildenden Schulen bestehen (F4).
Insofern ist es naheliegend, dass sich analog zum kaufméannischen Unterricht an berufsbil-
denden Schulen auch fir die hier untersuchten Unterrichtseinheiten Typen identifizieren las-
sen (F5), die im Hinblick auf die Sozialformen mit der dichotomen Auffassung von lehrer- vs.
schuilerzentrierten Unterricht korrespondieren.

Im Hinblick auf die eingangs formulierten Fragestellungen kénnen wir mit unserer Beobach-
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tungsstudie die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen weitgehend replizieren und zei-
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gen, dass ein lehrerzentrierter Wirtschaftsunterricht — vornehmlich in Sachsen-Anhalt — die
okonomische Bildung dominiert. Wir wollen dies aber keinesfalls negativ konnotiert verstan-
den wissen, immerhin entfallen ca. 40 % der echten Lernzeit auf Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeitsphasen und bieten damit erhebliche Potenziale fir einen individualisierten und dif-
ferenzierten Unterricht. Es geht also nicht darum, eine dogmatisch schulerzentrierte Prozess-
struktur zu empfehlen, sondern vielmehr um die Angemessenheit der methodischen Gestal-
tung im Hinblick auf Ziele und Inhalte sowie um eine adéaquate Variabilitat im Unterrichtsge-
schehen.

Insofern bleiben vor allem Fragen offen, die es in weiteren Forschungsarbeiten zu untersu-
chen gilt. Aufbauend auf diesen Beschreibungen von Unterrichtswirklichkeit sind die Bedin-
gungen, unter denen diese Strukturen zutage treten, besser zu erklaren. Hierzu sind insbe-
sondere diejenigen zu befragen, die ein so oder so gestalteten Unterricht anbieten und nutzen
— also Lehrende und Lernende. Warum planen und gestalten Lehrkréfte ihren Unterricht auf
die eine oder andere Weise? Wieviel (angemessene) Variation zeigen sie Uber einen langeren
Zeitraum und was halten sie fur angemessen? Und wie beurteilen eigentlich die Schulerinnen
und Schiler einen so oder so gestalteten Unterricht? Und nicht zuletzt wéare zu untersuchen,
welchen Beitrag die verschiedenen Unterrichtstypen zur Entwicklung 6konomischer Kompe-

tenzen sowie methodischer, personaler und sozialer Kompetenzen leisten.
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